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 1. Introduction  
La problématique de cette étude s'insère dans la continuité d’un travail réalisé pour un 
projet PEERS (Projets d'Equipes Estudiantines en Réseaux Sociaux) au cours de mon cursus 
de formation. Le PEERS consiste en l’élaboration d’un projet pédagogique grâce à la 
visioconférence, en collaboration avec des étudiants d’outre frontière. À cette occasion, j’ai 
pu me questionner sur le mouvement pédagogique Freinet et plus particulièrement sur les 
techniques de différenciation. Suite à certains résultats de cette étude ainsi qu’à l’observation 
de pratiques en classe, j’ai choisi d’approfondir ce sujet. La question de la différenciation est 
en effet omniprésente dans le quotidien scolaire.  
 Chaque classe forme un univers particulier dans lequel les élèves entrent avec leur(s) 
propre(s) maturité, rythme et désirs. Les enseignants doivent donc faire des choix et organiser 
de façon diversifiée leurs processus d’enseignement afin de permettre aux élèves de 
développer leurs compétences. Ainsi, je m’interroge sur la gestion des différences des élèves 
par les enseignants au primaire, degré dans lequel aucun regroupement n’est fait, 
contrairement au secondaire où deux voies se distinguent. Les élèves ayant un handicap, 
présents dans les classes régulières, accentuent cette impression de difficulté pour les 
enseignants à gérer l’hétérogénéité d’une classe. On peut observer les manifestations de 
l’hétérogénéité par des notes et des comportements différents dans le rapport au savoir, 
l’attitude et l’autonomie. En réalité, elle a différentes composantes. Je trouve dès lors 
intéressant de savoir si les enseignants agissent pour gérer diverses formes d’hétérogénéité et 
comment ils s’y prennent.  
 Pour cela, je vais les questionner sur les techniques de différenciation mises en place. 
D’autre part, au travers de ma fonction de MCDI, j’ai pu observer divers dispositifs de travail 
dans les classes. En terme de différenciation pédagogique, les techniques remarquées sont 
principalement le travail de groupe, mais aussi le tâtonnement expérimental, le contrat et le 
plan de travail individuel. Ces techniques trouvent leur fondement dans la pédagogie active, 
centrée sur l’enfant, et plus particulièrement dans la pédagogie différenciée.  
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Il me semble intéressant de voir si toutes les composantes de l’hétérogénéité sont 
prises en compte par les enseignants et si elles influencent ou non leur choix de techniques de 
différenciation. Ainsi, je tenterai de répondre à la question de recherche suivante : 
Quelles techniques de différenciation utilisent les enseignants du primaire afin de 
gérer l’hétérogénéité de leurs élèves ?  
Je fais l’hypothèse que la technique la plus utilisée est le travail de groupe dans le 
milieu scolaire observé.  
Mon objectif est de savoir comment l’hétérogénéité des élèves est prise en compte par 
les enseignants dans leur classe et de dégager un choix prépondérant d’une technique par 
rapport à une autre pour un type d’hétérogénéité donné. 
Dans un premier temps, je définirai le concept d’hétérogénéité et les différentes 
composantes choisies pour ma recherche. Je préciserai ensuite l’apport de la pédagogie active 
et de la différenciation au niveau des pratiques des enseignants. Je décrirai enfin les quatre 
techniques de différenciation sélectionnées suite à mes observations en classe. Parmi elles, le 
travail de groupe fera l’objet d’une étude plus approfondie. Je préciserai son organisation 
ainsi que ses possibles effets attendus. Ensuite, grâce à un questionnaire soumis aux 
enseignants, j’espère pouvoir mettre en évidence les principales tendances quant aux 
techniques de différenciation utilisées et quant aux types d’hétérogénéité visés en classe. Mes 
observations appuieront mon analyse. Émettant l’hypothèse que le travail de groupe est le 
dispositif le plus utilisé, je ciblerai dans le questionnaire l’intérêt des enseignants pour la mise 
en place de cette technique, ainsi que son organisation privilégiée. Enfin, je déterminerai les 
différents objectifs qu’ont les enseignants au-delà de la gestion de l’hétérogénéité de leur 
classe et les effets inattendus auxquels ils ont été confrontés. 
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 2. Concepts théoriques  
2.1. L’hétérogénéité 
 Chaque être humain possède un caractère, des savoirs, des facultés et des désirs qui le 
rendent unique grâce à sa personnalité et à l’éducation qu’il a reçu. Dans notre société, la 
classe d’école est inévitablement hétérogène.  
 Dans la définition de Bédoire et al. (2001), l’hétérogénéité peut prendre plusieurs 
formes : l’hétérogénéité du genre ; l’hétérogénéité des âges : même au sein d’une même année 
civile (différents niveaux de maturité entre des élèves nés en début d’année et ceux nés en fin 
d’année) ; l’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations (liées aux espoirs placés 
dans l’école pour réaliser son projet personnel) ; l’hétérogénéité des compétences et savoir-
faire dans les différents domaines de connaissance et dans les processus d’apprentissage ; 
l’hétérogénéité des cultures et des modes de vies (en lien avec l’appartenance familiale et 
sociale qui provoque différentes représentations de la société).   
 Je vais préciser ces différentes formes d’hétérogénéité. 
 
2.1.1. L’hétérogénéité du genre : 
De nos jours, les classes sont mixtes. Les anciennes filières présupposées aux garçons 
comme la mécanique, la métallurgie ou le domaine électrique, et les filières destinées aux 
filles telles que le textile, le sanitaire et social ont disparu (Grandguillot, 1993). Les 
enclassements sont faits dans la volonté d’avoir une proportion équilibrée de filles et de 
garçons dans la mesure du possible.  
Malgré la mixité dans les classes et la volonté de ne plus faire de distinction de genre 
dans les apprentissages, les stéréotypes perdurent jusqu’à influencer les comportements et les 
performances cognitives des élèves (Guillaume, 2014). Les constructions sociales et les 
origines culturelles ont un impact sur les différences entre filles et garçons à l’école.  
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Guillaume (2014) explique que diverses recherches ont été effectuées sur les 
différences de performances et de comportements entre les sexes, notamment en rapport avec 
les éléments anatomiques ou fonctionnels du cerveau. La forme et le volume ainsi que le 
fonctionnement du cerveau selon la tâche, varient entre les hommes et les femmes. Cela 
expliquerait les écarts de performances et de comportements entre les sexes, mais il existe une 
trop grande variabilité des résultats pour le certifier. Les différences seraient davantage dues 
aux caractéristiques individuelles quel que soit le sexe. 
 
2.1.2. L’hétérogénéité des âges 
 La répartition des élèves par classe d’âge est un critère légal. Cependant, les élèves ont 
un rythme différent de développement opératoire, ce qui peut conduire à des retards et des 
redoublements.  
 Przesmycki (1991) explique que le cerveau limbique et l’hypothalamus sont impliqués 
dans les émotions associées à l’apprentissage. En effet, le cerveau limbique participe à 
l’élaboration des perceptions intrinsèques. Si celles-ci développent une mauvaise image de soi 
due au retard ou au redoublement de l’enfant, elles pourront inhiber son développement 
opératoire. L’hypothalamus, qui contrôle les émotions, ordonne alors de bloquer les synapses 
responsables de transmettre l’information. Les émotions négatives empêchent donc les 
apprentissages. Les mauvaises notes s’accumulent, ce qui crée et/ou renforce le blocage 
scolaire. 
 Les élèves en difficultés ont souvent un souvenir de leur passé scolaire et/ou familial 
qui a provoqué une blessure psychoaffective et ainsi un rejet du système scolaire, lieu 
d’incompréhension et d’insécurité. L’élève qui arrive en classe avec un ou deux ans de retard 
a alors des comportements négatifs et un mal-être persistant.  
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2.1.3. L’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations 
La motivation est un facteur de la réussite scolaire. Elle est aussi très variable selon les 
élèves. Intrinsèque en naissant de l’action ou extrinsèque en étant poussée par une 
récompense, la motivation varie selon différents facteurs : le sens que l’élève trouve à 
l’apprentissage, l’orientation de ses intérêts, le besoin qu’il éprouve de l’effectuer, le plaisir 
qu’il ressent à le faire, le degré d’énergie dont il dispose pour l’entreprendre, l’image de soi et 
des autres qu’il a intériorisées (Przesmycki, 1991). 
Ces facteurs interviennent dans la définition même de la motivation. Viau 
détermine la motivation en contexte scolaire comme : 
un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de 
son environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans 
son accomplissement afin d’atteindre un but. » (Viaud, 1994, p.7)  
 
Lacroix et Potvin (2014) précisent les perceptions spécifiques de soi qui interviennent 
dans la motivation. Ils évoquent la perception de l’importance de la tâche, la perception de sa  
compétence personnelle et la perception du degré de contrôle que l’élève croit avoir sur la 
réalisation de l’activité. 
 
2.1.4. L’hétérogénéité des compétences et savoir-faire dans les différents 
domaines de connaissance et dans les processus d’apprentissage 
Plusieurs éléments entrent en compte ici. L’hétérogénéité d’ordre cognitif montre deux 
aspects : l’inter-hétérogénéité entre les élèves avec des rythmes d’appropriation du savoir 
différents, et l’intra- hétérogénéité pour un élève avec des variations dans la résolution de la 
tâche en fonction des processus cognitifs sollicités (Perraudeau, 2006). À cela s’ajoutent les 
propos de Tilman et Grootaers (2009) affirmant que le développement cognitif suppose 
l’acquisition de compétences telles que maitriser le langage au préalable, utiliser des 
méthodes de travail, raisonner efficacement et gérer ses émotions. Ces composantes, n’étant 
pas acquises au même niveau et en même temps par tous, ne font qu’accroitre l’hétérogénéité. 
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Pour Perraudeau (2006), il y a une distinction à faire entre l’aspect cognitif et l’aspect 
non cognitif des démarches des élèves. L’aspect cognitif, qui nous intéresse ici, correspond 
aux fonctions qui permettent le traitement des données et l’apprentissage. Le traitement de 
l’information est une suite d’opérations (anticipation, compréhension, inférences, contrôle) 
qui nécessite l’implication de fonctions cognitives de haut niveau. Celles-ci sont la 
représentation, le raisonnement, la mémoire et l’attention. Un dysfonctionnement dans l’une 
d’elles peut altérer le processus. 
Par ailleurs, la diversité des processus d’apprentissage met en évidence des différences 
au niveau des stades du développement opératoire, mais aussi des styles cognitifs, c’est-à-dire 
des modes de pensée et des stratégies d’appropriation personnelles (Przesmycki, 1991).  
 
2.1.5. L’hétérogénéité d’appartenance socio-économique 
Les différences de niveaux scolaires sont à mettre en relation avec les différences 
socioprofessionnelles des parents des élèves. Par exemple en France, des études (IREDU-
CNRS) montrent que parmi les élèves entrés au collège en 1989, les plus performants sont les 
enfants de cadres supérieurs, comparés aux enfants d’inactifs et enfants d’ouvriers non 
qualifiés. Duru-Bellat (2003) observe ces inégalités dès le premier contact avec l’école, mais 
aussi dans les choix scolaires. Les options ou les établissements sont choisis sous l’influence 
du milieu familial de l’enfant. Les décisions d’orientation sont aussi importantes. Les élèves 
de classes sociales défavorisées semblent être envoyés rapidement en filière professionnelle. 
Une sorte d’autosélection se forme selon l’origine sociale.  
 
2.1.6. L’hétérogénéité culturelle 
Souvent conjuguée à l’appartenance sociale, l’hétérogénéité culturelle conduit à des 
différences de résultats. Tout d’abord, l’école favorise une politique de coexistence 
multiculturelle en respectant les classes d’âge des enfants migrants sans prendre en compte le 
niveau de scolarisation antérieur. De plus, ces enfants pratiquent une culture et une langue 
familiale, mais à l’école ils doivent entrer dans la culture dominante et apprendre la langue 
officielle du pays d’accueil. Ils sont alors confrontés à deux modèles d’identification qui 
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entrent en conflit sur les valeurs morales, la religion, l’organisation de la famille, 
l’éducation… Ce qui est bon pour un modèle ne l’est pas forcément pour l’autre. Ces enfants 
parviennent difficilement à construire un système de valeurs cohérent qui leur permet de 
sérier, catégoriser, et comprendre les faits de leur réalité hétérogène qui les rendent incapables 
d’anticiper et de choisir les solutions adaptées au moment. (Curonici, Joliat, & McCulloch, 
2006).  
Plus globalement, Przesmycki (1991) met en cause le langage et les valeurs dans 
l’hétérogénéité culturelle. Elle précise que si la langue maternelle de l’élève est différente de 
celle de l’école, l’enfant aura des lacunes dans les prérequis de base. Le registre de langue 
étant différent, avec des codes linguistiques différents, le vocabulaire de l’élève pourra se 
montrer pauvre et difficile à assimiler avec ses notions abstraites.  
 
2.2. Pédagogie active et différenciation 
Les différences précédemment décrites sont souvent vues comme des obstacles à 
l’enseignement. Cependant, l’exigence de démocratisation des études a poussé les enseignants 
à changer leurs méthodes afin d'enseigner avec les différences des élèves. 
 
2.2.1. La naissance de la pédagogie active 
Au vu des divers types d’hétérogénéité, la différenciation de la pédagogie semble être 
une condition sine qua non à l’enseignement d’aujourd’hui. Jean-Paul Donckèle (2003) 
stipule que la pédagogie différenciée n’a pas toujours été mise en oeuvre. Il y a eu tout 
d’abord le préceptorat initial, momentané et successif, qui a laissé place ensuite à la 
simultanéité de l’enseignement.  
Prenons l’exemple de la France. L’honorable volonté de J-B. la Salle au XVIIe siècle 
pousse ses frères à enseigner gratuitement aux enfants du peuple. Le maitre s’intéressant alors 
à tous les élèves, impose une égalité de conduite pour obtenir le respect et la soumission de 
tous. L’illusion groupale continue avec Jules Ferry au XIXe siècle qui rend obligatoire et 
gratuite l’école de la République. Dans ce système, l’hétérogénéité de la classe n’est pas prise 
en compte. 
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Dès la fin du XIXe siècle, des courants pédagogiques s’opposent à l’enseignement 
magistral et transmissif du maitre à l’élève. Ils sont regroupés ensuite par Adolphe Ferrière en 
un mouvement d’Éducation nouvelle. On l’appelle aussi l’école active (Krüttli, 2009). C’est 
un courant pédagogique centré sur l’enfant acteur de sa propre formation. Des pédagogues 
tels que Cousinet, Ferrière, Montessori et Freinet prennent en compte les rythmes de 
développement des enfants et prennent ainsi un rôle dans la mise en place de cette pédagogie 
nouvelle. Freinet est à l’origine des méthodes actives pour les enfants des milieux populaires 
et ruraux. Il a inventé des techniques centrées sur l’apprenant. Il avait l’ambition sociale de 
créer une école populaire et de former des citoyens-penseurs en abandonnant la scolastique. 
Peyronie (2001) souligne la notion de technique pour Freinet car un matériel était 
obligatoirement sous-jacent. En effet, Freinet affirmait la nécessité d’un matérialisme 
pédagogique. D’autres pédagogues ont un impact important sur la pédagogie active. Decroly 
instaure la méthode des centres d’intérêts dans l’organisation de l’enseignement. Pakhurst et 
Wathburne prônent l’enseignement individualisé. Montessori laisse chaque enfant 
expérimenter l'enthousiasme d'apprendre selon son propre choix. 
 
2.2.2. La pédagogie différenciée de nos jours 
La pédagogie différenciée « met en œuvre un cadre souple où les apprentissages sont 
suffisamment explicités et diversifiés pour que les élèves apprennent selon leurs propres 
itinéraires d’appropriation de savoirs ou de savoir-faire » (Przesmycki, 1991, p10). C’est une 
pédagogie individualisée et variée qui propose à l’élève diverses démarches selon son rythme 
d’apprentissage, par des voies et sur des supports différents.  
Robert Burns (1971) a établi certains postulats fondant la pédagogie différenciée : 
- Il n’y a pas deux apprenants qui progressent à la même vitesse. 
- Il n’y a pas deux apprenants qui soient prêts à apprendre en même temps. 
- Il n’y a pas deux apprenants qui utilisent les mêmes techniques d’études. 
- Il n’y a pas deux apprenants qui résolvent les problèmes exactement de la même manière. 
- Il n’y a pas deux apprenants qui possèdent le même répertoire de comportements. 
- Il n’y a pas deux apprenants qui possèdent le même profil d’intérêt. 
- Il n’y a pas deux apprenants qui soient motivés pour atteindre les mêmes buts. 
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Pourtant, de nombreux enseignants persistent à rechercher une homogénéité dans leur 
classe. L’école fait beaucoup pour réduire l’hétérogénéité avec des classes de même âge, des 
écoles pour enfants à haut potentiel, des écoles spécialisées dans le handicap mental, dans la 
déficience auditive, visuelle, etc. Cependant, les élèves n’apprennent pas de façon homogène. 
Charmeux (2007) rappelle que les différences peuvent être profitables à la réussite de tous les 
élèves. En effet, on apprend en cherchant à résoudre des problèmes, en s’appuyant sur ce 
qu’on sait et en se confrontant à des obstacles. Ces derniers sont d’autant plus favorables à 
l’apprentissage lorsqu’ils se manifestent dans la rencontre avec des pairs différents.  
 
2.2.3. Les dispositifs de la différenciation 
Il existe trois dispositifs de différenciation : au niveau des processus d’apprentissage, 
des contenus d’apprentissage et des structures. Ces dispositifs résultent d’une interaction entre 
les personnes, le savoir et l’institution. Pour une meilleure efficacité, ils doivent être 
combinés. Przesmycki (1991) les précise :  
- la différenciation des structures implique que les élèves n’apprennent pas tous 
ensemble, mais en plusieurs groupes. Cependant, ce dispositif implique une pédagogie 
différenciée pour être efficace. En effet, chaque apprenant a un fonctionnement particulier et 
des méthodes différenciées sont à mettre en place pour favoriser le développement optimal de 
chacun. Différencier les structures pour les élèves n’est pas suffisant. 
 - la différenciation des contenus d’apprentissage consiste à donner aux élèves des 
objectifs différents (cognitifs, méthodologiques, comportementaux).  
- la différenciation des processus d’apprentissage signifie que les élèves visent les 
mêmes objectifs de façon autonome par des chemins différents (contrat, projet, grille d’auto-
évaluation formative). 
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2.2.4. La différenciation, l’individualisation et la personnalisation 
Guy Vermée (2010) définit la différenciation comme une stratégie de l'enseignant qui 
s'adresse à l'ensemble des élèves d'une même classe et qui vise une optimisation de leur 
apprentissage grâce à différents outils. Connac (2009) précise que grâce aux outils et 
dispositifs de différenciation, la structure-classe devient riche pour chacun. 
L’individualisation permet à l'élève d'apprendre seul, à son propre rythme et 
éventuellement selon un parcours diversifié. Pour Connac (2009), elle consiste en l’adaptation 
des pratiques de l’enseignant aux caractéristiques de l’élève. C’est une forme de 
différenciation. Cet auteur fait une distinction entre individualisation et personnalisation. 
Il définit la personnalisation comme un processus qui prend en compte chaque enfant 
en tant que personne apprenante. L’élève apprend des contenus d'enseignement de manière 
autonome, dans un contexte social. La personnalisation développe aussi l’entraide et 
l’autonomie dans le sens de responsabilisation. En effet, elle permet à l’apprenant de choisir 
ses supports, ses outils et les personnes à solliciter. Elle favorise également la capacité à 
s’auto-évaluer. Savary (2009) précise que les démarches de personnalisation permettent la 
construction de l’enfant, plus précisément de l’élève en tant que sujet. Elles visent le 
développement de sa personnalité et de son identité, tout en considérant son expérience, ses 
aptitudes, ses acquis, ses besoins et ses aspirations. 
 
2.3. Quatre techniques de différenciation  
Dans le cadre d’un établissement régulier, certaines pratiques semblent être davantage 
utilisées. Les techniques suivantes permettent avec une utilisation réfléchie au préalable de 
différencier les structures, les contenus et les processus d’apprentissage. 
 
2.3.1.  Le tâtonnement expérimental 
 Selon Henri Peyronie (2000), le tâtonnement expérimental est au cœur des pratiques 
Freinet. L’enfant a besoin de connaître le monde, de se connaître. Le tâtonnement 
expérimental est basé sur le principe que les enfants fonctionnent comme les adultes 
cherchant à connaître par essai, analyse, hypothèse et vérification. Ils ont la capacité à intégrer 
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les acquis de l’expérience. En tâtonnant, l’élève rencontre des milieux qui lui permettent de 
progresser. Ainsi, le tâtonnement expérimental lui permet de travailler à son rythme en se 
confrontant à un milieu allié ou antagoniste.  
Cette technique aide à la gestion de l’hétérogénéité des motivations car l’élève fait 
avec ses capacités. Freinet voulait « motiver en proposant des tâches capables de mobiliser 
l’intérêt et l’énergie des élèves » (Freinet par Meirieu, 2001, p.14) 
Par ailleurs, le tâtonnement expérimental s’appuie sur l’idée de non-dissociation de 
l’affectif et de l’intellectuel dans les apprentissages, où notions de plaisir et réussite sont 
associées. Freinet le définit comme suit : "Mon expérience par tâtonnement est basée sur la 
trace que laisse en l'individu l'acte réussi devenu automatique, c'est le réflexe conditionné qui 
s'inscrit dans le comportement matériel et automatique de l'individu » (Freinet par Lèmery, 
1996). 
2.3.2. Le plan de travail individuel 
Freinet instaure le plan de travail hebdomadaire dans le but de rendre les enfants 
autonomes et dans un souci d’organisation au niveau matériel. En les poussant à prévoir leurs 
activités, il les incite à créer et mener à bien leurs propres projets. Actuellement, Connac 
(2009) définit le plan de travail comme suit :  
Support aux activités personnalisées dans la classe, à destination de chaque élève, le plan 
de travail est un document à partir duquel élève et enseignant s'entendent sur un parcours 
d'apprentissages résultant de la combinaison entre les choix de l'élève, ses capacités, les 
ressources de la classe, les obligations scolaires définies par l'enseignant. En fin de 
semaine, un bilan est effectué avec l'enseignant ; il détermine en partie le plan de travail 
suivant (p.325). 
 
Le plan de travail permet de prendre en compte l’hétérogénéité de la classe en 
personnalisant les apprentissages pour autant que l’enseignant propose des activités 
collectives et la possibilité pour l’élève de faire des choix dans les ressources proposées. Le 
plan de travail permet de faire varier les difficultés, les supports, les rythmes. La gestion de 
l’hétérogénéité des compétences cognitives peut être alors facilitée. De plus, le plan de travail 
prend appui sur le concept de Zone Proximale de Développement de Vygotski (Vermée, 
2010), donc la motivation de l’élève s’accroit s’il est mis en capacité de réussir. 
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2.3.3.  Le contrat 
Selon Przesmycki (2005), le contrat peut faire l’objet d’une véritable pédagogie : la 
pédagogie de contrat. Celle-ci se révèle être un outil de socialisation, de motivation, de 
développement cognitif, d’aide méthodologique et psychopédagogique. C’est aussi un outil de 
pédagogie différenciée car elle permet à l’enseignant de différencier les contenus et les 
processus d’apprentissage en favorisant la possibilité pour l’élève de progresser dans ses 
apprentissages et dans l’acquisition d’autonomie. La pédagogie de contrat donne un cadre 
sécurisant fixant des limites ainsi qu’une liberté pour l’élève de choisir ses propres stratégies 
(Przesmycki, 1991). La démarche repose sur les principes de liberté de proposer, d’accepter 
ou de refuser le contrat, d’en négocier les termes, et sur le principe d’engagement de mener à 
bien le contrat.  
Przesmycki (1991) propose la mise en place du contrat qui prend en compte le vécu 
des élèves afin de gérer l’hétérogénéité culturelle. Néanmoins, le contrat permet aussi de 
motiver l’apprenant car celui-ci part de ses compétences et faiblesses pour arriver à son 
propre objectif. Przesmycki souligne que la pédagogie de contrat met en oeuvre un « accord 
réciproque et négocié portant sur l’acquisition des savoirs et savoir-faire » (2005, p.28), ce qui 
montre l’action du contrat sur les compétences cognitives. 
 
2.3.4. Le travail de groupe  
Le travail de groupe est une technique étudiée et vantée par de nombreux auteurs. Il ne 
fait pas partie des techniques Freinet à proprement parler, car l’instituteur utilisait le concept 
de travail d’équipe. Cependant, l’apprentissage par groupes est présent dans plusieurs 
activités de la pédagogie Freinet tels que le débat, les sorties de groupe, la prise en compte de 
l’actualité, l’expérimentation scientifique, les ateliers, les structures de vie coopérative, etc 
(Audet, 2008). 
 Przesmycki (1991) évoque la mise en place du travail de groupe pour la gestion de 
l’hétérogénéité des âges, ainsi que l’hétérogénéité des motivations en palliant une image de 
soi négative pour donner envie d’entreprendre. Le travail de groupe permet aussi de gérer les 
différences des compétences cognitives selon l’organisation prévue du groupe. Il engendre 
entraides et confrontations entre pairs. 
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Le travail de groupe est une technique de différenciation efficace, d’autant plus grâce 
à l’hétérogénéité des élèves qui composent le groupe (Charmeux, 2007). Malgré des effets 
négatifs qui peuvent faire renoncer les enseignants et une organisation qui leur semble 
coûteuse, le groupe clairement défini peut réellement être favorable à l’apprentissage. Des 
effets positifs du travail de groupe sont visibles au niveau de la communication, de la 
socialisation, de la confiance en soi et de la motivation (Przesmycki, 1991).  
 
Les différents types de groupe  
Les enseignants qui ne pratiquent pas cette technique dans leur enseignement mettent 
en cause les effets du groupe tels que le conformisme d’opinion et de comportement des 
membres qui le constituent (Donckèle, 2003). Or, ces effets se manifestent lors d’une 
situation que l’on ne pourrait nommer « travail de groupe », mais plutôt « travail d’un 
rassemblement de personnes isolées ». Il existe plusieurs types de groupe : le groupe primaire, 
le regroupement, la bande, la foule et le groupe secondaire. Pour cette recherche en 
enseignement, on parle de groupe primaire. 
Cooley (1909) définit le groupe primaire comme une association et une coopération 
intime. Le but du groupe devient alors le but de chaque individualité. Il décrit cette fusion 
comme un « nous ». Cette conception engendre des groupes d’affinités dans lesquels de forts 
liens sont créés. Donckèle (2003) stipule que cette catégorie de groupe n’est pas toujours 
favorable à l’apprentissage car au lieu de provoquer conflits cognitifs et argumentations, il 
laisse place à la confirmation des croyances initiales. En effet, le groupe préfère se tourner 
vers une croyance collective afin de ne pas engendrer une dispute pouvant briser l’association 
des membres. La dispute affective étant évitée, la cohésion de l’ensemble est assurée. 
 Le groupe primaire se manifeste sous une deuxième forme : le travail d’équipe 
(Donckèle, 2003). Ce concept ajoute au groupe primaire la convergence des compétences afin 
de viser un objectif commun. On différencie les tâches et les rôles de chacun afin d’aboutir à 
une production commune. Le risque ici est de privilégier cette production au détriment de 
l’apprentissage. De plus, la répartition des tâches valorise les membres les plus compétents. 
Leurs compétences s’accroissent alors que celles des autres, moins impliqués dans la 
production, stagnent. Freinet disait qu’il fallait donner un sens au savoir par une activité 
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collective tout en veillant à la progression et aux apprentissages de chacun (Meirieu, 2001). 
Pour contrebalancer les dangers du travail de groupe, il a introduit les brevets individuels et 
les plans de travail. 
Donckèle (2003) prône un groupe d’apprentissage qui montrerait les avantages de 
ces deux tendances précédemment décrites. Il définit un groupe favorable à 
l’apprentissage comme : 
un champ psychologique résultant des interactions d’au moins quatre personnes en 
situation de face-à-face en vue d’atteindre une cible commune : ce champ est bipolaire, 
l’un des pôles est structuré par les interactions de chaque membre avec la cible, l’autre 
pôle par les interactions entre les membres. » (Donckèle, 2003, p.86) 
 
Donckèle (2003) apporte des précisions à sa définition. Le champ correspond ici à un 
ensemble dynamique dont toutes les parties sont en interdépendance. Le nombre minimum de 
quatre est controversé par de nombreux auteurs. À partir de deux, ce serait déjà un groupe. Ce 
nombre de quatre est celui qui permet un nombre de relations entre les acteurs du groupe 
supérieur au nombre d’acteurs. Avec quatre membres, six relations sont possibles. La 
situation de face-à-face signifie qu’il n’y a pas besoin d’intermédiaire au sein des interactions. 
Les interactions avec la cible commune représentent un des pôles de la dynamique du groupe. 
Tous les membres agissent afin de viser cette cible. L’autre pôle correspond au pôle 
relationnel. Il y a effectivement différentes interactions entre les membres du groupe, qu’elles 
soient encourageantes, décourageantes ou neutres. 
 
L’organisation du travail de groupe 
La littérature montre différentes formes de travail de groupe, comme le tutorat et le 
groupe coopératif. 
Le travail de groupe en tutorat 
Confucius (philosophe chinois du V siècle av JC) disait : « On apprend mieux de ses 
pairs que de ses maitres ». Cette citation met en évidence l’intérêt de faire travailler les élèves 
dans un dispositif de tutorat. 
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Tout d’abord, il serait utile de donner une définition : 
 le tutorat est une relation formative entre le tuteur, et une personne (ou un petit groupe de 
personnes) en apprentissage. Il se distingue de l'enseignement classique impliquant 
professeurs et élèves par une formation individualisée et flexible. Le tuteur n'a pas 
forcément toutes les connaissances que doit maîtriser l'apprenant au terme de sa 
formation car son rôle n'est pas d'apporter des éléments de réponses aux problèmes posés, 
mais de guider l'apprentissage.  (Wikipedia) 
 
Une citation de Gilly dans l’ouvrage de Baudrit (2000) me semble aussi intéressante :  
« Quand un sujet qui sait, ou qui sait mieux, doit en aider un autre ». 
Il existe deux aspects du tutorat. Celui-ci peut s’analyser du point de vue de l’individu 
qui est aidé et que l’on nommera tutoré, et du point de vue du tuteur. 
Dans la pratique de classe, le tutorat s’inscrit dans le cadre d’un statut admis et non 
acquis, les certifications ne sont pas mises en avant. Les études démontrent que le tutorat est 
préférable en petit groupe. En effet, si le tutorat individualisé peut apparaitre comme une 
situation idéale, Baudrit (2000) précise que dans ce cas, il peut se créer une dépendance au 
tuteur qui lui-même peut éprouver des difficultés lorsqu’il ne se trouve plus dans le rôle de 
celui qui aide.  
Je vais considérer le tutorat du point de vue du tuteur et en montrer les effets 
bénéfiques. Baudrit (2000) faisant référence aux travaux de Moust, précise que la congruence 
cognitive est fondamentale au tutorat. Elle permettrait d’expliquer le degré de sensibilité du 
tuteur aux problèmes rencontrés par les tutorés. Or cette attitude est possible si le tuteur 
maîtrise suffisamment les contenus et se montre capable de s’intéresser aux autres, c'est-à- 
dire qu’il soit capable de congruence sociale. Ainsi, la maîtrise des savoirs et la congruence 
sociale doivent être associées afin de rendre les tuteurs «cognitivement congruents». Il me 
semble important de rajouter que : « La tâche la plus importante que doit maîtriser l’enfant est 
de vivre avec les autres de manière à ce que chacun y trouve satisfaction. Cela comprend ce 
qu’il doit apporter aux autres et ce qu’il peut en attendre » (Blatz et Bott par Schneider, 1993, 
p.222). 
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On peut se demander si le rôle de tuteur sollicite un entrainement particulier au 
préalable. Baudrit (2000) citant Finkelstein et Ducros, montre qu’une formation des tuteurs 
n’est pas nécessaire, mais plutôt une sensibilisation à la mission de tuteurs, sensibilisation aux 
lacunes des tutorés, aux difficultés qu’ils peuvent rencontrer. Les élèves doivent réfléchir à la 
manière de transmettre leurs savoirs, au langage, à la forme à utiliser. C’est en cela qu’ils sont 
en situation d’apprentissage eux aussi en tant que tuteurs. 
Par ailleurs, on peut espérer un véritable développement des compétences sociales 
pour tuteurs et tutorés. Allen et Boraks ont montré une amélioration de l’image de soi et une 
meilleure acceptation sociale des tuteurs (Baudrit, 2000).  
En ce qui concerne le langage utilisé avec les tutorés, les élèves tuteurs doivent 
mobiliser des compétences en maîtrise de la langue afin de se faire comprendre et d’être 
clairs. Enfin, la qualité du rôle de tuteur, c'est-à-dire les conseils donnés, les formules 
utilisées, les répétitions, les observations du tuteur par rapport au tutoré, les encouragements, 
nécessite des compétences en langage oral et des capacités de socialisation. De plus, cette 
qualité occasionne un réel épanouissement personnel qui la fait accroitre. 
On voit bien l’intérêt que tous les élèves soient tuteurs à un moment ou un autre. 
Cependant, un élève ayant des difficultés peut l’être à condition que la séquence 
d’apprentissage soit réfléchie et organisée dans le but de le valoriser. Autrement, les effets 
pourraient s’avérer plus néfastes que positifs en décourageant complètement l’enfant qui se 
retrouve en incapacité de mener à bien son rôle. 
Le travail en groupe coopératif mixte 
Selon les dossiers coopératifs n°3, il est question d’un travail en groupe si « les élèves 
réunis dans un petit groupe, doivent aboutir à une réalisation commune unique.» (OCCE 66, 
2000, p.12). Il y est ajouté, qu’une véritable construction de soi avec les autres s’opère. Les 
élèves observent les démarches des autres, les savoirs et savoir-faire de leurs pairs. Il apparait 
ainsi un réel apprentissage, par imitation, correspondant à une véritable activité cognitive, car 
l’élève va devoir ensuite modifier ses conduites. Cet aspect se retrouve en France dans les 
groupes mixtes de maternelle vers lequel tendent beaucoup d’écoles. Il est présent aussi dans 
les classes de cycle. 
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Clément (2007) parle de groupe mixte où, par rapport aux notions en jeu, « novices » 
et « experts » travaillent ensemble. Les élèves puisent dans leurs savoirs et savoirs en 
construction pour réaliser la tâche. L’activité doit donc être bien organisée afin qu’elle puisse 
être profitable à tous.  
Dans ce travail de groupe, une véritable communication s’instaure car l’élève va 
apprendre à lire les attentes des autres, il va rechercher l’intention derrière l’information. Par 
ailleurs, en apportant ses compétences, l’élève argumente, raisonne. Pour se faire comprendre, 
il doit opérer une reformulation, une théorisation, réfléchir pour un passage de l’implicite à 
l’explicite. De plus, il est confronté aux représentations et aux points de vue des autres. 
Chaque fonction psychique apparaît d’abord comme fonction interpsychique puis 
comme fonction intrapsychique (Vergnaud, 2002). C’est une transformation d’un processus 
interpersonnel à un processus intrapersonnel. Dans cette idée, on retrouve le développement 
de la pensée du social vers l’individuel, envisagé par Vygotsky. 
Doise et Mugny montrent également l’importance de l’interaction sociale. Plus 
particulièrement, un travail de groupe permet une appropriation individuelle d’une notion 
abordée collectivement. Le progrès cognitif, même pour des élèves de niveaux semblables, est 
dû à un processus de construction, d’élaboration de réponses nouvelles engendré par le conflit 
sociocognitif. Ainsi, l’interaction sociale est un lieu privilégié du développement cognitif, 
mais la présence du conflit sociocognitif est indispensable. Or, ce dernier est absent si l’enfant 
détenant la réponse correcte ne laisse pas intervenir autrui, si une structure hiérarchique 
s’installe, s’il y a complaisance de l’enfant surtout envers l’adulte, ou encore s’il n’y a pas de 
communication entre les enfants (Doise et Mugny, 1997).  
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Dans le même sens, sont mises en jeu des notions telles que la coopération, la 
confrontation et la recherche d’un consensus dans la construction des connaissances 
caractérisée comme une « co-construction » (OCCE, 2000). Ainsi, le dispositif de travail en 
groupe coopératif implique l’absence de hiérarchie, et laisse de ce fait la place aux prises 
d’initiatives. Notamment dans une citation du CRESAS, il est noté : 
Dans nos recherches, chaque fois que les enfants ont été placés dans des conditions 
conformes à cette conception (co-construction), nous avons pu montrer que tous les 
enfants, quel que soit le jugement antérieurement porté sur eux, pouvaient faire la preuve 
de leur capacité à apprendre et à s’investir activement dans la construction des 
connaissances. (OCCE 66, 2000, p.31). 
 
La communication et le retour réflexif dans le travail de groupe 
En ce qui concerne la communication, le moment de travail en groupe, quelle que soit 
la forme du dispositif, donne l’occasion aux élèves de prendre la parole. La maîtrise du 
langage de l’évocation apparait ainsi car les élèves doivent rendre compréhensible leur 
langage et le structurer. Ils doivent aussi reformuler leur explication ou une consigne 
antérieure. Ce moment d’échange et d’évocation peut donner lieu à une production d’écrit 
commune afin de garder la trace du travail du groupe. Les élèves doivent alors s’appliquer 
dans la dictée au scripteur en se faisant clairement comprendre et proposer des corrections 
pertinentes si nécessaires. Une attitude réflexive peut être ainsi adoptée afin de résoudre un 
problème de langue et d’exprimer son idée. Par ailleurs, un retour réflexif peut être ensuite 
engendré par les interrogations concernant le vécu des élèves pendant ce temps de 
scolarisation. Ils doivent alors prendre conscience de ce que le dispositif leur a apporté et 
comment ils se sont comportés.  
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Les interactions sociales dans le travail de groupe 
L’hypothèse qu’un dispositif de travail en groupe peut être bénéfique aux 
apprentissages des élèves, repose sur la définition sociale de l’intelligence. Des actions 
réciproques s’opèreraient entre le développement des capacités intellectuelles et le 
développement des organisations sociales. Mead, Piaget et Vygotsky ont des conceptions 
différentes de l’intelligence mais tous font intervenir les facteurs sociaux (Doise et Mugny, 
1997). Diverses interactions sont profitables, en l’occurrence les interactions entre des sujets 
de niveaux cognitifs différents, des sujets ne partageant pas le même point de vue. 
Le fondement de la réflexion de Doise et Mugny (1997) repose sur l’interactionnisme 
social ainsi que le constructivisme social. Ce dernier correspond au fondement du 
développement cognitif grâce à l’activité structurante du sujet, socialisée, reposant sur des 
actions et points de vue différents. Il apparait ainsi la notion de conflit sociocognitif. Enfin, 
toujours selon Doise et Mugny (1997), une co-élaboration cognitive permet de développer des 
compétences qui pourront s’autonomiser par la suite, de ce fait les interactions sociales 
permettent de passer de l’interdépendance à l’autonomie. 
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 3. Cadre méthodologique 
3.1. Devis de recherche 
Rappelons la question de recherche : 
Quelles techniques de différenciation utilisent les enseignants du primaire afin de 
gérer l’hétérogénéité de leurs élèves ?  
Mon devis de recherche consiste en une étude descriptive mixte. Mon but est 
d’éprouver les intentions des enseignants quant à l’utilisation d’une technique plutôt qu’une 
autre afin de prendre en compte l’hétérogénéité des élèves de leur classe. Je m’appuie sur les 
réponses récoltées par un questionnaire et sur mes observations, deux outils que je décris par 
la suite. 
Quatre types d’hétérogénéité sont retenus : l’hétérogénéité des compétences 
cognitives, l’hétérogénéité des appétences scolaires/motivations, l’hétérogénéité culturelle, 
l’hétérogénéité sociale. L’hétérogénéité des compétences cognitives et l’hétérogénéité des 
motivations paraissent évidentes au sein d’une classe, ce qui justifie leur place dans mon 
étude et donc dans le questionnaire. De plus, dans un collège accueillant des populations 
immigrantes et dans une société actuelle pouvant refléter de grandes différences économiques 
et sociales, il me semble intéressant d’interroger les enseignants sur leur prise en compte de 
l’hétérogénéité culturelle et de l’hétérogénéité sociale. J’ai décidé de ne pas poser de 
questions sur l’hétérogénéité du genre et sur l’hétérogénéité des âges pour diverses raisons. 
Tout d’abord, il semblerait que le fonctionnement cognitif soit le même pour les filles et les 
garçons. En outre, à l’époque de l’école mixte où aucune discrimination ni prédestination ne 
veut être faite, on n’encourage pas les enseignants à faire une distinction entre les élèves filles 
et les élèves garçons dans leur enseignement. Néanmoins, l’évaluation des cours d’éducation 
physique est souvent différenciée selon le genre. Ensuite, il me parait difficile de questionner 
les enseignants sur l’hétérogénéité des âges car ces derniers sont confrontés à des élèves de 
même classe d’âge. Il peut y avoir des élèves redoublants, mais ils sont très peu représentés.  
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Parallèlement dans le questionnaire, les enseignants sont interrogés sur quatre 
techniques : le tâtonnement expérimental, le contrat, le plan de travail individuel et le travail 
de groupe. Ces techniques de différenciation sont celles que j’ai pu majoritairement observer 
en classe. Je souhaite aussi connaitre les autres techniques de différenciation que les 
enseignants mettent en oeuvre. Je réaliserai enfin un questionnement plus approfondi sur le 
travail de groupe pour connaitre le rapport qu’ont les enseignants avec cette technique. 
 
3.2. Recueils des données  
3.2.1. Le questionnaire  
! Le devis s’appuie sur un questionnaire (cf. document 1 p.2 des annexes) administré, 
semi-ouvert, avec 23 questions nécessitant des réponses fermées et 4 permettant des réponses 
ouvertes. Parmi ces quatre questions ouvertes, une sollicite une réponse concise (limitée à 
deux propositions). Chaque partie du questionnaire commence par une question dont la 
réponse est évaluée par une échelle de Likert de temporalité (« toujours », « souvent », 
« rarement », « jamais »). En découle une série de questions à réponses dichotomiques 
(oui/non) sur le type d’hétérogénéité qui est visé (hétérogénéités des compétences cognitives, 
des appétences scolaires/motivations, culturelle, sociale. Ensuite, les enseignants ont à définir 
la fréquence d’utilisation de la technique de différenciation parmi les quatre sélectionnées 
dans ce questionnaire et spécifier quel critère d’hétérogénéité est ciblé. Un lexique (cf. 
document 2 p.6 des annexes) des différentes techniques questionnées est fourni aux 
enseignants afin d’éviter au mieux les confusions.  
Une deuxième partie du questionnaire est destinée aux enseignants qui répondent 
« toujours » ou « souvent » quant à la fréquence de la mise en place du travail de groupe pour 
gérer l’hétérogénéité de leur classe. Ils sont alors questionnés sur la forme du travail de 
groupe qu’ils utilisent, à savoir : lorsque le groupe est coopératif sans rôle attribué, lorsque les 
bons élèves sont tuteurs, lorsque les élèves faibles sont tuteurs. Dans la suite de la recherche, 
on parle d’« élève faible » ou d’« élève ayant des difficultés », mais ce n’est pas une 
« étiquette » qu’on lui attribue. En effet, tout élève peut, à n’importe quel moment, éprouver 
des difficultés dans un domaine donné. Il peut en avoir dans plusieurs disciplines comme pour 
une seule notion.  
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Comme dans la première partie du questionnaire, la fréquence d’utilisation du 
dispositif est demandée, ainsi que le type d’hétérogénéité visé. Afin d’avoir une lecture plus 
précise sur la fréquence des différents types d’hétérogénéité visés et sur l’organisation du 
travail de groupe choisie, des points sont attribués en fonction de la fréquence donnée dans 
l’analyse. Un score est ainsi obtenu pour chaque hétérogénéité. 
 
3.2.2. Mes observations 
Ma recherche s’appuie aussi sur des observations non-participantes ouvertes du travail 
de groupe dans certaines classes. Je ne participe donc pas à la situation ce qui me permet de 
récolter des données riches et de procéder à une consignation systématique des 
comportements observés. Les classes sont averties et ainsi conscientes qu’elles sont 
observées. Mes observations sont recueillies dans un système ouvert descriptif avec des 
catégories prédéterminées d’une grille d’observation (cf. document 3 p.7 des annexes) que j’ai 
conçue. Celle-ci est découpée selon les catégories suivantes :  
- la constitution du groupe regroupant l’effectif du groupe et la ou les personnes qui le 
constitue(nt), 
- l’organisation du groupe, c’est-à-dire les rôles au sein du groupe et la ou les 
personnes qui les attribue(nt),  
À travers ces observations, je cherche à corroborer ou non les données récoltées par le 
questionnaire. 
 
3.3. Population-cible 
La population-cible de ma recherche est le corps enseignant d’un collège ayant une 
formation ordinaire. Je voudrais interroger 20 enseignants primaires de 7H et 8H faisant partie 
du même collège. Ils sont tous des enseignants semi-généralistes ou disciplinaires. Afin de 
recueillir le consentement libre et éclairé des participants au questionnaire, ceux-ci seront 
informés  du but de la recherche, du temps nécessaire pour répondre aux questions, de la 
confidentialité et de la préservation de leur anonymat. 
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3.4. Résultats 
Mon échantillon est constitué des 18 enseignants sur 20 de 7H et 8H qui ont accepté 
de répondre au questionnaire. Les enseignants sont âgés de 25 à 55 ans et donnent différentes 
disciplines telles que le français, les mathématiques, les sciences, l’allemand, l’éducation 
physique, la géographie et l’histoire. Le questionnaire est administré et rendu en main propre.  
La plupart des questions sont fermées. Les réponses sont alors collectées et reportées 
sur un fichier Excel afin d’en faire une analyse quantitative (cf. document 4 p.8 des annexes). 
Les réponses aux questions semi-ouvertes sont traitées quantitativement et qualitativement.  
En ce qui concerne mes observations, six situations de travail de groupe ont pu être 
étudiées. Trois classes ont fonctionné en groupes coopératifs, une classe a présenté un tutorat 
des élèves experts, une autre a montré un dispositif de travail de groupe dont les élèves faibles 
étaient les tuteurs, et une dernière s’est révélée travailler en groupe de niveaux. Ces 
observations sont peu représentatives, mais permettront de confirmer ou d’infirmer les 
tendances mises en évidence par le questionnaire. 
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 4. Analyse des résultats 
Je vais présenter les différents résultats obtenus au travers des réponses aux 
questionnaires. Dans un premier temps, je procèderai à une analyse des questionnaires selon 
chaque technique de différenciation utilisée et dans quel(s) but(s). J’espère ainsi décrire la 
fréquence d’utilisation d’une technique selon les différents types d’hétérogénéité et dégager 
une tendance quant à l’emploi d’une technique plutôt qu’une autre. Dans un deuxième temps, 
j’analyserai la prise en compte des différents types d’hétérogénéité à travers les réponses 
données. Ensuite, je relèverai les autres techniques de différenciation nommées par les 
enseignants. Enfin, j’analyserai les réponses concernant le travail de groupe en particulier, son 
organisation et son emploi à d’autres fins que la différenciation. 
 
4.1. Les techniques de différenciation employées et les types 
d’hétérogénéités visés 
L’analyse suivante s’appuie sur le document 4 figurant dans les annexes et les 
tableaux 1 et 2 synthétisant les données. 
Avec un regard global, aucun enseignant ne se sent contraint par l’institution de mettre 
en place des techniques de différenciation dans leur classe. Pour chaque technique utilisée, un 
à deux enseignants trouvent que l’objectif n’est pas atteint.  
 Les réponses au questionnaire révèlent que 100% des enseignants utilisent au moins 
une technique de différenciation dans leur pratique et trois enseignants sur dix-huit utilisent 
les quatre techniques interrogées à une fréquence variable.  
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 Voici un tableau récapitulatif (Tableau 1) des réponses données par les enseignants 
interrogés pour la fréquence d’utilisation de chaque technique de différenciation : 
     Technique  
                                                                    
Fréquence 
Tâtonnement 
expérimental 
 
Contrat 
 
Plan de travail 
individuel 
 
Travail de groupe 
 
Toujours 0 0 0 0 
Souvent 5 0 6 14 
Rarement 5 5 6 4 
Jamais 8 13 6 0 
Tableau 1 : Récapitulatif des fréquences d’utilisation de chaque technique de différenciation par les 
enseignants. 
Le tableau 2 synthétise les différents types d’hétérogénéité visés par les enseignants en 
fonction des techniques de différenciation. Le pourcentage est calculé pour chaque total selon 
le type d’hétérogénéité et selon la technique employée.  
Technique 
 
Type d’ 
hétérogénéité 
 
Tâtonnement 
expérimental 
 
Contrat 
 
Plan de 
travail 
individuel 
 
Travail de 
groupe 
 
Total selon 
type 
d'hétéro-
généité 
Hétérogénéité 
des compétences 
cognitives 
5 5 12 18 40 (39%) 
Hétérogénéité 
des motivations 
8 5 9 16 38 (37%) 
Hétérogénéité 
culturelle 
3 1 2 8 14 (14%) 
Hétérogénéité 
sociale 
0 0 2 9 11 (10%) 
Total selon 
technique 
16 (15%) 11 (11%) 25 (24%) 51 (50%)  
Tableau 2 : Récapitulatif des différents types d’hétérogénéité visés en fonction des techniques de 
différenciation et pourcentages correspondants. 
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4.1.1. Le tâtonnement expérimental 
Le tâtonnement expérimental est employé par dix enseignants, « souvent » et 
« rarement », alors que huit ne l’utilisent « jamais ». 
Par contre, un maitre qui utilise toutes les techniques proposées, mais de façon rare, 
pense que l’objectif n’est atteint qu’avec le tâtonnement expérimental, et ce pour gérer 
l’hétérogénéité des appétences scolaires (motivations) et l’hétérogénéité culturelle. 
Dans deux cas, lorsque le tâtonnement expérimental est « souvent » utilisé, celui-ci 
semble lié à la gestion de plusieurs types d’hétérogénéité (compétences cognitives, 
motivations, culturelle). Dans les autres cas, que la technique soit employée « souvent » ou 
« rarement », seuls un à deux types d’hétérogénéité sont visés.  
Enfin, on s’aperçoit que selon les enseignants, le tâtonnement expérimental permet de 
mieux gérer l’hétérogénéité des motivations. En effet, comme on l’a précédemment vu dans le 
cadre théorique, Freinet le mettait en place à cette fin outre l’intégration des acquis par 
l’expérience (Meirieu, 2001). Il misait sur le plaisir de la réussite. Cette technique qui permet 
une différenciation des structures, au sens que les élèves n’apprennent pas tous ensemble, met 
aussi en œuvre une différenciation des processus. Les objectifs de connaissances étant les 
mêmes, ils peuvent être atteints de façon personnelle. Au cours d’une même activité, on peut 
également attribuer au tâtonnement expérimental la possibilité de différencier les contenus 
d’apprentissage si l’enseignant fixe des objectifs méthodologiques différents en fonction des 
élèves. 
 
4.1.2.  Le contrat 
Les cinq enseignants sur dix-huit interrogés qui l’utilisent, ne fonctionnent que 
« rarement » avec le contrat dans le but de gérer les hétérogénéités des compétences 
cognitives et des appétences scolaires de leurs élèves. Ceux-ci avancent avec leurs capacités, 
ils partent de leurs compétences et faiblesses pour arriver à leur objectif. Outre ces deux types 
d’hétérogénéité, quatre enseignants travaillent sur l’hétérogénéité culturelle.  
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On retrouve ici ce que Przesmycki (1991) prescrit en définissant le contrat comme un 
outil pédagogique permettant de gérer l’hétérogénéité culturelle, des motivations et des 
compétences cognitives des élèves. Cependant, la fréquence d’utilisation est assez faible, 
puisque seuls 28% enseignants utilisent le contrat « rarement ». Cette technique demande 
davantage d’anticipation, de planification et de temps de préparation avec l’élève. Pourtant, à 
travers le contrat, le professeur peut agir sur les trois dispositifs de différenciation définis par 
Prezesmycki (1991) que sont les structures, les contenus et les processus d’apprentissage. En 
effet, le contrat permet de différencier les processus d’apprentissage et les contenus en variant 
et en personnalisant les activités de travail autonome de l’élève. Selon ce qui est décidé 
conjointement par le maitre et l’élève au sein du contrat, les structures peuvent être aussi 
différenciées. 
 
4.1.3.  Le plan de travail individuel 
Le plan de travail individuel est une technique utilisée « souvent » par un tiers des 
enseignants, « rarement » par un autre tiers, et « jamais » par le tiers restant. 
Huit enseignants ont recours au plan de travail individuel dans leur pratique afin de 
gérer les hétérogénéités des compétences cognitives et des appétences scolaires. Parmi ces 
huit, la moitié le fait « souvent », l’autre moitié « rarement ». 
Par contre, un enseignant pense que le plan de travail individuel a une action complète 
et permet de pallier les hétérogénéités : des compétences cognitives, des appétences scolaires, 
culturelle et sociale. Ceci peut s’expliquer par le fait que le plan de travail individuel permet 
de personnaliser les apprentissages (Connac, 2004). Ainsi, les élèves peuvent travailler à des 
rythmes différents, avec des difficultés différentes, sur des supports différents. On peut donc 
adapter le support à la culture et au niveau social de l’enfant, en plus de ses compétences 
cognitives. Le plan de travail étant adapté au niveau de l’élève dans sa globalité, celui-ci se 
sent en capacité de réussir ce qui agit sur sa motivation à entreprendre le travail. 
Par conséquent, on s’aperçoit dans la pratique que le plan de travail est utilisé par deux 
tiers des enseignants. Ceci représente une proportion plus élevée que celle du contrat. Le plan 
de travail individuel permet de personnaliser les apprentissages en agissant sur les trois 
dispositifs de différenciation (structures, contenus et processus).  
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4.1.4.  Le travail de groupe 
 Le travail de groupe est utilisé par tous les enseignants questionnés, dont quatorze qui 
le mettent en place « souvent ». On ne peut pas justifier les raisons pour lesquelles cette 
technique est unanimement utilisée puisque les enseignants n’ont pas été questionnés sur le 
« pourquoi ». On suppose tout de même que le travail de groupe est une technique courante 
car elle peut prendre diverses formes où les rôles, les responsabilités et les statuts dans le 
groupe changent. Ainsi, les modalités et les dynamiques de travail varient facilement.  
De plus, c’est la technique la plus utilisée, probablement parce qu’elle montre un large 
champ d’action. En effet, six enseignants la mettent en place « souvent », et un septième 
« rarement », afin de gérer toutes les hétérogénéités énoncées. Sept enseignants visent plutôt 
les hétérogénéités des compétences cognitives et des appétences scolaires. Les quatre 
enseignants restants ciblent un à trois types d’hétérogénéité, que cela soit « souvent » ou 
« rarement ».  
 Ainsi, tous les enseignants interrogés pensent agir sur l’hétérogénéité des compétences 
cognitives en proposant le travail de groupe à leurs élèves. On peut imaginer que cela est dû 
aux confrontations et aux explications entre pairs, mais aussi à la possibilité pour les 
enseignants de différencier les contenus au sein du travail de groupe. En effet, l’enseignant 
peut personnaliser les apprentissages en donnant des tâches bien définies à chacun, ou 
privilégier l’échange et le conflit sociocognitif pour que les élèves apprennent de leurs pairs.  
 Przesmycki (1991) mentionne clairement l’effet positif du travail de groupe sur 
l’image de soi et de ce fait sur la motivation. Celle-ci se montre aussi importante aux yeux des 
enseignants et remédiable grâce au travail de groupe.  
 D’après les critères de Przesmycki (1991), le travail de groupe permet une 
différenciation des structures et des contenus d’apprentissage en différenciant les objectifs 
visés.  
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4.1.5. Les types d’hétérogénéité visés. 
On peut voir que l’hétérogénéité des compétences cognitives est la plus visée. Plus 
globalement, les deux principaux objectifs des enseignants sont de gérer l’hétérogénéité des 
compétences cognitives et l’hétérogénéité des appétences scolaires, représentant 
respectivement 39% et 37% des réponses données. En effet, tous les enseignants tentent de 
gérer l’hétérogénéité des compétences cognitives, à fréquence variable, en mettant en place le 
travail de groupe dans leur classe.  
L’hétérogénéité sociale et l’hétérogénéité culturelle sont les plus visées à travers le 
travail de groupe. Plus particulièrement, l’hétérogénéité sociale est globalement très peu prise 
en compte (10%), voire « jamais » lors de la mise en place du tâtonnement expérimental et du 
contrat. 
 En ce qui concerne le nombre d’hétérogénéités visées par technique mise en place, on 
confirme ici que le travail de groupe est pour les enseignants, la technique qui permet de gérer 
le plus d’hétérogénéité à la fois (50%).  
 
 
4.2. Autres techniques de différenciation employées 
Les enseignants sont interrogés sur la mise en place d’autres techniques afin de gérer 
l’hétérogénéité de leurs élèves. L’étude révèle qu’environ 60% des enseignants utilisent 
d’autres techniques et dispositifs de différenciation dans leur classe que ceux proposés dans la 
recherche. La question limite les enseignants à deux éléments de réponse. Le tableau suivant 
(Tableau 3) regroupe les dispositifs énoncés. 
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 Techniques de différenciation Nombre 
d’enseignants 
1 Aide des pairs, coach 5 
2 Appui individualisé par un MCDI ou maître d’appui 4 
3 Travail autonome avec autoévaluation 2 
 Barème et contenus différents pour élèves dyslexiques, 
dysphasiques, dysorthographiques 
2 
 Tâches différentes selon difficultés 2 
4 Explications individuelles par l’enseignant 1 
 Exercices supplémentaires pour les élèves forts 1 
 Entretien avec l’enseignant hors activité 1 
 Fiches références à disposition  1 
Tableau 3 : Récapitulatif des autres techniques de différenciation révélées par les enseignants. 
 Onze enseignants affirment utiliser d’autres techniques de différenciation. Ils 
proposent neuf dispositifs différents. On voit bien ici que les techniques proposées dans le 
questionnaire ne sont pas les seules utilisées par les enseignants en terme de différenciation 
pédagogique. La réponse la plus fréquemment donnée est celle impliquant l’aide d’un pair. 
C’est un dispositif qui s’apparente au tutorat, dont les statuts tuteur-tutoré ne sont pas 
explicites. Cependant, un pair vient en aide à un autre car il a terminé sa tâche, et 
implicitement car il est plus performant pour la résoudre. Comme on l’a évoqué dans le cadre 
théorique (Donckèle, 2003), on peut regretter le faible nombre d’interactions sociales dans le 
tutorat « individuel » car les élèves travaillent par deux. Baudrit (2000) quant à lui, craint la 
création d’une dépendance au tuteur par celui qui est aidé, et un mal-être apparent lorsque le 
tuteur n’a plus sa fonction. 
 Vient en seconde position l’aide donnée par l’adulte expert (MCDI ou maitre d’appui). 
La différenciation effectuée consiste en une différenciation des structures, mais elle doit être 
associée à une différenciation des processus pour être efficace. Le MCDI ou le maitre d’appui 
va expliquer d’une manière différente, passer par d’autres chemins pour que l’élève 
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comprenne. Si ce dernier bénéficie d’un programme adapté, il y a aussi une différenciation 
des contenus. 
 En troisième et quatrième positions, sont placés les dispositifs qui permettent de 
différencier les contenus (barèmes et contenus différents pour élèves dyslexiques par 
exemple, tâches différentes, exercices supplémentaires, fiches de référence) ou les processus 
d’apprentissage (travail autonome avec autoévaluation, explications individuelles par 
l’enseignant, entretien avec l’enseignant hors activité).  
 
 
4.3. Synthèse 
L’analyse de la première partie du questionnaire nous indique les techniques de 
différenciation qu’utilisent les enseignants du primaire afin de gérer l’hétérogénéité de leurs 
élèves. Les enseignants ont exprimé leurs préférences pour la mise en place du travail de 
groupe. Celui-ci est utilisé par tous les enseignants, pour la gestion de l’hétérogénéité des 
compétences cognitives et l’hétérogénéité des motivations. Contrairement aux autres 
techniques mentionnées dans le questionnaire, le travail de groupe est la seule qui fait 
intervenir systématiquement les pairs.   
Deux tiers des enseignants utilisent le plan de travail individuel. C’est la seconde 
technique la plus utilisée parmi celles qui sont proposées aux enseignants pour l’étude. Elle 
leur permet d’agir également sur l’hétérogénéité des compétences cognitives et sur 
l’hétérogénéité des motivations.  
Pour gérer l’hétérogénéité de leurs élèves, les enseignants révèlent qu’ils différencient 
aussi les structures, les contenus et les processus d’apprentissage grâce à d’autres techniques, 
dont principalement l’aide des pairs et l’aide individualisée par le MCDI ou un maitre 
d’appui. Les enseignants privilégient donc l’aide individuelle en binôme. 
L’hypothèse selon laquelle le travail de groupe est la technique de différenciation la 
plus utilisée pour gérer l’hétérogénéité dans une classe primaire étant confirmée, il serait dès 
lors intéressant d’analyser plus précisément l’organisation du travail de groupe. La deuxième 
partie du questionnaire offre cette possibilité de prolongement de l’étude. 
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4.4. Gros plan sur le travail de groupe 
La suite de la recherche consiste en une analyse plus détaillée de la mise en place du 
travail de groupe. Elle nous éclaire sur l’organisation privilégiée par les enseignants, son but 
en terme de gestion de l’hétérogénéité, ainsi que les attentes supplémentaires liées au travail 
de groupe. 
Le tableau 4 synthétise les différents types d’hétérogénéité visés par les enseignants en 
fonction des diverses organisations de travail de groupe. De plus, pour chaque type 
d’hétérogénéité, un score a été calculé en fonction de la fréquence d’utilisation de ces 
organisations (cf. tableau 4 et document 6 p.10 des annexes). Lorsque l’enseignant utilise 
« toujours », « souvent », « rarement » ou « jamais » une organisation, on attribue 
respectivement 3 points, 2 points, 1 point et 0 point à la réponse. La fréquence est ainsi prise 
en compte dans l’analyse. 
Organisation du 
travail de groupe 
 
 
 
Type 
d’hétérogénéité 
Travail de 
groupe : 
élèves experts 
tuteurs 
(Question 21) 
Travail de 
groupe : 
élèves en 
difficultés 
tuteurs 
(Question 23) 
Travail de 
groupe : 
coopératif 
sans rôle 
attribué 
(Question 25) 
Total 
Nb
. d
e 
ma
itr
es 
Sc
ore
 
Nb
. d
e 
ma
itr
es 
Sc
ore
 
Nb
. d
e 
ma
itr
es 
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Nb
 de
 
ma
itr
es N
b d
e 
ma
itr
es 
Sc
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Hétérogénéité des 
compétences cognitives 
 
9 
 
16 
 
1 
 
2 
 
14 
3
31 
 
24 
 
49 
Hétérogénéité des 
motivations 
 
10 
7
17 
 
8 
 
11 
 
13 
 
28 
 
31 
 
56 
Hétérogénéité culturelle  
5 
9
9 
 
4 
 
6 
 
6 
1
13 
 
15 
 
28 
Hétérogénéité sociale  
2 
4
4 
 
4 
 
6 
 
7 
1
16 
 
13 
 
26 
Somme des types 
d'hétérogénéité selon la 
forme de travail de 
groupe 
 
26 
5
50 
 
17 
 
25 
 
40 
 
88 
 
Tableau 4 : Récapitulatif des différents types d’hétérogénéité en fonction de chaque organisation de 
travail de groupe et scores établis en fonction de leur fréquence d’utilisation par les enseignants. 
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4.4.1. Analyse en fonction des formes du travail de groupe 
Toutes les données sont regroupées dans le document 5, présent dans les annexes. 
Pour que la lecture soit facilitée, le tableau 4 rend compte des résultats dans leur globalité (par 
type d’hétérogénéité), mais ne met pas en évidence les différentes réponses de chaque 
enseignant. 
 
Les élèves experts sont tuteurs. 
Deux enseignants sur quatorze mettent en place cette forme de travail de groupe afin 
de gérer toutes les hétérogénéités proposées. Cette organisation aurait donc une action large 
sur l’hétérogénéité. Cependant, quatre enseignants ne sont pas de cet avis puisqu’ils ne 
l’utilisent « jamais ». 
Quatre enseignants l’emploient afin d’agir sur les hétérogénéités des compétences 
cognitives et des motivations, dont trois « souvent » et un « rarement ». Trois maitres visent 
l’hétérogénéité culturelle en plus des précédentes. 
Au total, lorsque les bons élèves sont tuteurs dans le groupe, l’hétérogénéité la plus 
ciblée (dix enseignants sur quatorze) est celle des motivations, suivie de près par celle des 
compétences cognitives (neuf enseignants). On peut supposer que les enseignants visent la 
motivation des élèves ayant un bon niveau en leur donnant des responsabilités et un rôle 
différents du quotidien scolaire. Ils veulent aussi toucher les élèves plus faibles en laissant ces 
derniers se faire expliquer par des camarades de classe, et non par un adulte. En ce qui 
concerne les compétences cognitives, elles sont alors travaillées à différentes échelles. Les 
bons élèves auront un rôle dans la communication des connaissances, l’explication, 
l’argumentation.  
Il est intéressant à présent d’analyser une situation de travail de groupe avec tutorat 
des élèves forts d’une leçon de français en 7H. La classe est divisée en 6 groupes de 3 élèves, 
formés par le maitre. Ce dernier attribue un rôle à chaque membre du groupe. Il désigne un 
secrétaire, un régulateur et un vérificateur qui est ensuite appelé joyeusement par les élèves 
« l’inspecteur ». Lors de cette leçon de français, l’objectif pour les élèves est de trouver le 
sens de mots donnés, ainsi que leurs synonymes, avec l’aide ou non du dictionnaire. Le 
secrétaire est le scripteur du groupe car une seule production doit être rendue. Le régulateur 
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est celui qui anime les discussions, qui régule les actions (chercher dans le dictionnaire, 
donner son avis sur le sens et sur l’orthographe). Secrétaire et régulateur sont des élèves ayant 
des difficultés ou de culture différente. « L’inspecteur » donne des indications, des pistes dans 
la méthode, et valide ou non ensuite les réponses. Ayant un niveau scolaire avancé, il a pour 
mission de guider les membres de son groupe.  
En discutant avec l’enseignant, on comprend l’importance pour lui de faire écrire et 
chercher les élèves faibles en étant guidés par un pair. Le professeur espère gérer 
l’hétérogénéité culturelle au travers de cette leçon de vocabulaire dans le sens où l’aide de 
pairs plus performants apporte les connaissances aux élèves de langue étrangère ayant des 
lacunes en français. De plus, il a pour intention de gérer les différences de compétences 
cognitives en attribuant des objectifs différents aux élèves, et de les motiver en rendant le 
travail de groupe ludique avec ces différents rôles. Tout comme le révèlent les réponses au 
questionnaire, on retrouve les hétérogénéités des compétences cognitives et des motivations, 
suivies de l’hétérogénéité culturelle, comme intérêts principaux dans la gestion des 
différences des élèves. 
L’évaluation du travail de groupe s’effectue ensuite oralement. L’enseignant passe 
dans chaque groupe. Les élèves tutorés doivent donner les réponses et expliquer ce qu’ils ont 
appris. Ainsi, l’enseignant peut se rendre compte si le groupe a bien fonctionné, si les 
explications de l’inspecteur ont été bien données, si les élèves tutorés ont mieux appris et 
compris. Dans le cas observé, les élèves ayant des difficultés et les élèves de culture étrangère 
sont fiers de restituer ce qu’ils ont appris devant les camarades qui les ont aidés à apprendre. 
Parallèlement, les tuteurs se sentent responsables de cet apprentissage et montrent leur intérêt 
pour leurs camarades.  
 
Les élèves faibles sont tuteurs. 
Six enseignants n’emploient « jamais » cette forme de travail de groupe. Cinq autres le 
font « rarement » en visant l’hétérogénéité des motivations. Parmi eux, deux enseignants 
tentent en plus une action sur l’hétérogénéité culturelle et l’hétérogénéité sociale. Néanmoins, 
deux enseignants visent à la fois l’hétérogénéité des motivations, l’hétérogénéité culturelle et 
l’hétérogénéité sociale en mettant les élèves faibles en position de tuteurs.  
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Selon les réponses au questionnaire, les enseignants pensent que l’hétérogénéité des 
compétences cognitives ne peut pas être gérée grâce au travail de groupe avec tutorat par les 
élèves faibles. En effet, on remarque le faible intérêt des enseignants pour cette organisation 
afin de gérer l’hétérogénéité des compétences cognitives car un seul l’utilise dans ce but. 
On peut remarquer que le tutorat par les élèves faibles, employé par 43% des 
enseignants qui mettent en place le travail de groupe afin de gérer l’hétérogénéité de leur 
classe, est majoritairement utilisé afin de motiver les élèves, comme le tutorat par les élèves 
experts. Cette fois, l’objectif est principalement de motiver les élèves faibles. En effet, avoir 
le rôle de « celui qui sait » redonne confiance et donne envie d’entreprendre.  
Prenons l’exemple de l’observation d’une leçon en 8H où le travail de groupe 
s’effectue avec tutorat par les élèves faibles. Cinq groupes de 4 élèves sont formés par 
l’enseignant. Dans chaque groupe, il y a un élève faible qui est désigné comme directeur par 
le professeur, un ou deux élèves moyens et un ou deux élèves forts. Le directeur peut définir 
qui fait quoi, doit réguler les discussions et diriger le groupe. La consigne pour le groupe est 
de rédiger une marche à suivre (production écrite commune) de la technique opératoire de la 
division.  
L’enseignant veut motiver les élèves faibles qui ne se sentent plus capables 
d’apprendre à l’école et leur redonner confiance en eux en les valorisant par l’attribution d’un 
rôle important dans le groupe. C’est ce que Baudrit (2000) montre par l’intermédiaire du 
développement des compétences sociales. Il parle d’une amélioration de l’image de soi et une 
meilleure acceptation sociale des tuteurs dans la classe. De plus, au travers des discussions 
entre les élèves, il espère que ceux-ci s’échangent de stratégies de résolution. Grâce à la 
constitution de groupes hétérogènes, il compte sur l’émergence de conflits sociocognitifs pour 
que les élèves acquièrent les savoirs et savoir-faire de la technique opératoire de la division. 
Ainsi, il agit sur l’hétérogénéité des compétences cognitives, contrairement à la majorité des 
enseignants ayant participé à la recherche qui eux, considèrent ne pas pouvoir agir dessus. De 
plus, on observe ici une volonté de l’enseignant de travailler le langage oral et d’instaurer une 
véritable coopération qu’il souhaiterait voir s’élargir au quotidien de la classe On verra par la 
suite que des enseignants ayant répondu au questionnaire espèrent aussi entrainer le langage 
et développer certaines valeurs sociales dans leur classe (cf. tableau 5).  
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Le travail de groupe coopératif 
Tous les enseignants qui utilisent le travail de groupe comme dispositif dans leur classe 
mettent en place le travail de groupe coopératif.  
Parmi eux, quatre visent les quatre types d’hétérogénéité en mettant en place 
« souvent » (trois sur quatre) ou « toujours » (un sur quatre) cette forme de travail de groupe.  
Quatre autres ciblent « souvent » les hétérogénéités des compétences cognitives et des 
motivations en mettant en place le travail de groupe coopératif, alors qu’un enseignant le fait 
« toujours ». 
Trois enseignants n’utilisent que cette forme. 
 Sur les dispositifs de groupe des six classes que j’ai pu observer, trois étaient formés 
par des groupes coopératifs. Comme le montrent les résultats du questionnaire, c’est 
l’organisation la plus utilisée par les enseignants.  
 Observons plus précisément le travail de groupe coopératif d’une classe de 8H. 
L’enseignant forme cinq groupes de 4 élèves. Il les laisse ensuite s’organiser entre eux, que 
cela soit dans la répartition du travail, des rôles et de la gestion du temps. Les élèves ont pour 
consigne de réaliser un roman photo. Ils savent que leur participation ainsi que leur travail 
sont pris en compte individuellement pour une partie de l’évaluation, même si la production 
finale est commune. L’enseignant a ici pour objectif de motiver tous les élèves. Le groupe 
coopératif (sans tutorat) permet également des interactions sociales et ainsi des conflits 
sociocognitifs favorables à l’apprentissage. Avec cette organisation, il est possible de 
valoriser les élèves les plus faibles car l’évaluation se fait en fonction des capacités de chacun. 
Ainsi, l’enseignant tente d’agir sur l’hétérogénéité des compétences cognitives et sur 
l’hétérogénéité des motivations, comme la majorité des enseignants interrogés via le 
questionnaire. 
 Cependant, lors de notre discussion, il exprime aussi l’éventualité de former des 
groupes plus faibles en diminuant les objectifs quand la notion ou les savoirs à acquérir sont 
trop éloignés de leurs compétences. Autrement, la situation ne permettrait pas à ces élèves 
d’être dans leur zone proximale de développement. Ils se dévaloriseraient et se 
démotiveraient. 
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 Observons un deuxième travail de groupe réalisé en 8H avec l’intention pour 
l’enseignant de mettre en place du travail de groupe coopératif. Les élèves doivent se 
regrouper par 3 ou 4 et ont le droit de se mettre avec qui ils veulent. La seule consigne 
comportementale à respecter est de chuchoter. La consigne de travail est de réaliser les 
exercices de mathématiques donnés en groupe. La trace écrite est individuelle. On arrive à la 
formation de deux types de groupes : des groupes d’affinités et/ou des groupes de niveaux. 
Plus particulièrement, un groupe de 4 bons élèves s’est formé. Ceux-ci discutent, se régulent, 
argumentent et concèdent, arrivant ainsi aux résultats. Ce groupe d’affinités au préalable s’est 
révélé être un groupe homogène de très bon niveau scolaire. Même si par rapport à la 
littérature mentionnée dans le cadre théorique, on peut critiquer le regroupement par affinités 
(Donckèle, 2003) ainsi que l’homogénéité apparente (Charmeux, 2007), ce groupe permet à 
l’enseignant de disposer de temps supplémentaire pour le reste de la classe. Parallèlement, 
deux groupes d’affinités hétérogènes de 3 et 4 élèves se sont créés. Pour un des deux groupes 
ayant compris l’enjeu du dispositif, il apparait des interactions sociales bénéfiques au conflit 
sociocognitif. Pour l’autre, les affinités sont si fortes qu’elles engendrent une cohésion de 
l’ensemble, porteuse de fausses conceptions prises pour vraies et acceptées par les membres 
du groupe, comme la stipulé Donckèle (2013). Un autre type de groupe se forme : un groupe 
de 4 élèves faibles. Ce groupe homogène s’est aussi assemblé en fonction des affinités des 
membres. Leur comportement en classe les a rapprochés. Ces élèves ne respectent pas les 
règles de vie de la classe et ont « décroché » scolairement.  
 En discutant avec l’enseignant, celui-ci explique vouloir gérer l’hétérogénéité des 
compétences cognitives. Il présuppose que les bons élèves vont se mettre ensemble, ce qui 
dégage ainsi du temps pour les autres. Il espère agir sur les motivations en laissant aux élèves 
le droit de travailler avec leurs camarades. Cependant, on peut s’apercevoir que les groupes 
d’affinités qui se forment ne sont pas tous bénéfiques à l’apprentissage, qu’ils soient 
homogènes ou hétérogènes. 
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4.4.2. Analyse des résultats en fonction des hétérogénéités 
En se référant au tableau 4, on observe que le type d’hétérogénéité le plus ciblé est 
celui des motivations. Il est intéressant de noter que ce résultat est différent de celui présenté à 
la question 15 (cf. tableau 2) concernant le travail de groupe sans distinction d’organisation, 
pour deux raisons. Premièrement, lorsqu’on permet aux enseignants de préciser leurs 
intentions en leur proposant le travail de groupe avec tutorat et le travail de groupe coopératif, 
il leur est possible de prendre différemment en considération un type d’hétérogénéité ou un 
autre. Deuxièmement, n’utilisant que « rarement » le travail de groupe dans leurs pratiques 
pédagogiques, quatre enseignants n’ont pas répondu à la deuxième partie du questionnaire, 
modifiant ainsi les proportions de réponses.  
L’hétérogénéité des compétences cognitives est elle aussi ciblée au travers des 
différentes organisations du groupe.  
L’hétérogénéité culturelle et l’hétérogénéité sociale sont toujours les moins 
considérées par les enseignants. On s’aperçoit que ces derniers n’utilisent pas beaucoup le 
tutorat des pairs pour aider ces élèves de culture ou/et de niveau socio-économique différents. 
On confirme ici la gestion des différents types d’hétérogénéité en classe par la mise en 
place du travail de groupe coopératif. 
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4.4.3. Les objectifs des enseignants à la mise en place du travail de groupe outre 
l’hétérogénéité 
Objectifs énoncés par les enseignants Nombre de 
réponses données 
Varier les modalités de travail 8 
Favoriser le conflit sociocognitif et les  interactions sociales 7 
Créer une relation de groupe dans la classe. Inciter le respect, la 
solidarité, la tolérance, la collaboration  
5 
Langage oral : favoriser la prise de parole, inciter un langage adapté au 
contexte et à la compréhension des camarades 
3 
Rendre les élèves plus actifs, participatifs 3 
Libérer l'enseignant pour d'autres élèves 1 
Faire développer aux élèves leurs règles 1 
Tableau 5 : Récapitulatif des objectifs outre que la gestion de l’hétérogénéité énoncés par les enseignants. 
On distingue une forte volonté de varier les dispositifs de travail ainsi que de favoriser 
le conflit sociocognitif et les interactions sociales. Les enseignants cherchent à motiver leurs 
élèves, à leur donner envie d’entrer dans l’activité en multipliant les modalités de travail. Les 
interactions sociales et le conflit sociocognitif ont beaucoup d’importance pour les 
enseignants, ce qui corrobore les recherches de Doise et Mugny (1997) énoncées dans le 
cadre théorique. Ces recherches montrent les effets bénéfiques des interactions sociales et du 
conflit sociocognitif sur l’apprentissage.  
Tous les maitres ont plusieurs objectifs, outre la gestion de l’hétérogénéité, quant à la 
mise en place du travail de groupe. On remarque que l’objectif de communication est bien 
présent dans ce dispositif où tout échange a majoritairement lieu par oral. 
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Les objectifs des enseignants font référence aux apprentissages scolaires (langage oral, 
communication, participation), à l’organisation (dispositifs différents, enseignant plus libre 
pour d’autres élèves), mais aussi aux valeurs que l’on peut espérer enseigner et entretenir en 
classe (respect, solidarité, tolérance).  
En effet, les maitres souhaitent instaurer les valeurs de respect, collaboration, 
tolérance... En tant que tuteurs, tutorés, ou partenaires dans le groupe, l’objectif commun des 
membres et les interactions sociales engendrent le développement de valeurs sociales. Pour 
une meilleure efficacité, les élèves coopèrent afin de viser ce que Donckèle (2003) appelle la 
cible. Réciproquement, les interactions dues à la coopération favorisent l’entraide, le respect, 
et plus généralement l’aspect relationnel dans la classe. On peut espérer que ces compétences 
transversales deviennent par la suite omniprésentes. Freinet (Peyronie, 2001) utilisait une 
pratique coopérative pour l’organisation du travail et pour la régulation des relations 
interpersonnelles et de groupe dans la classe. Cette pratique favorisait le développement de 
valeurs sociales dans le quotidien de la classe. 
 
4.4.4. Les effets inattendus du travail de groupe 
Les enseignants avouent avoir des surprises positives lors du travail de groupe. Ils 
apprécient l’engouement des élèves et la rapidité d’exécution de la tâche qu’engendre le 
dispositif, ceci se répercutant même sur la dynamique de classe.  
Un autre aspect positif réside dans l’appropriation de la consigne par les élèves. Ces 
derniers s’en emparent au point de vouloir la dépasser, d’aller plus loin dans le raisonnement. 
Même si l’enseignant espérait gérer l’hétérogénéité des motivations, il a été surpris par l’effet 
bénéfique retrouvé sur l’envie de continuer le travail, sur l’envie d’apprendre plus. 
De plus, les élèves tuteurs peuvent prendre à cœur leur rôle et les enseignants 
remarquent un véritable épanouissement personnel de leur part, surtout quand ils sont 
considérés la plupart du temps comme des élèves faibles. C’est ce qu’annonce Baudrit (2000) 
en reprenant les recherches d’Allen et Boraks dans lesquelles une amélioration de l’image de 
soi et une meilleure acceptation sociale des tuteurs sont démontrées. Ces mêmes élèves, 
passifs en enseignement magistral, se montrent alors de bons moteurs en situation de travail 
de groupe. Ainsi, on constate que ces effets influent la motivation des élèves. Dans ce sens, 
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Przesmycki (1991) attribue au travail de groupe des retombées positives telles que la 
diminution d’une image de soi négative et une meilleure confiance en soi redonnant ainsi le 
goût d’entreprendre.  
L’auteure évoque aussi l’amélioration de la communication et de la socialisation. En 
effet, les enseignants expriment leur satisfaction quant à la bienveillance des élèves tuteurs.  
Enfin, les maitres avouent que leurs élèves se montrent davantage motivés et 
participatifs car ils apprécient la possibilité de parler entre eux. 
 Les enseignants révèlent également des effets négatifs du travail de groupe. Certains 
élèves se montrent dictateurs. Les élèves forts peuvent être intolérants ou ne pas respecter leur 
rôle de tuteurs en donnant directement les réponses.  
 Ensuite, les élèves faibles peuvent rester passifs et, quand le groupe se retrouve en 
difficulté, l’agitation prend place.  
 Selon le degré d’autonomie laissé et l’organisation du groupe, des liens non prévus 
peuvent être faits par les élèves, parasitant la tâche initiale. Ceux-ci s’éloignent alors de la 
consigne jusqu’au hors-sujet, avec parfois une grande confiance en la réponse. C’est ce que 
Donckèle (2003) critique dans la constitution de groupes d’affinités, la cohésion du groupe 
l’emportant au détriment de la vérité des faits.  
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 5. Conclusion 
Dans cette étude, il était question de découvrir comment les enseignants gèrent les 
différentes composantes de l’hétérogénéité de leurs élèves afin de favoriser les apprentissages. 
En les interrogeant sur quatre techniques de différenciation que sont le tâtonnement 
expérimental, le contrat, le plan de travail individuel et le travail de groupe, on s’aperçoit que 
la mise en place de ce dernier est privilégiée en classe.  
Le travail de groupe est une technique issue de la pédagogie active et représente un 
véritable outil de pédagogie différenciée. Pour notre échantillon de dix-huit enseignants de 
primaire, il est particulièrement employé afin de gérer les hétérogénéités des compétences 
cognitives et des motivations. Ce sont les deux types d’hétérogénéité largement ciblés par les 
maitres, alors que les hétérogénéités culturelle et sociale sont moins prises en compte dans le 
quotidien scolaire. 
Plus particulièrement, on s’aperçoit que les types d’hétérogénéité visés sont différents 
selon l’organisation du travail de groupe. Les enseignants mettent en place le travail de 
groupe avec tutorat par les élèves experts afin de gérer principalement l’hétérogénéité des 
motivations, puis l’hétérogénéité des compétences cognitives dans une proportion semblable. 
Le travail de groupe avec tutorat par les élèves faibles se révèle être majoritairement employé 
afin de motiver les élèves. Enfin, le travail de groupe coopératif apparait comme un outil 
d’action plus large. Les maitres espèrent agir sur tous les types d’hétérogénéité grâce à cette 
organisation, et principalement sur les hétérogénéités des compétences cognitives et des 
motivations. 
Donckèle (2003) nous montre que le travail de groupe doit respecter certains critères 
pour favoriser l’apprentissage. Le travail d’équipe et le groupe d’affinités engendrent des 
effets négatifs avec respectivement, un intérêt trop important pour la production au détriment 
de l’apprentissage de chacun, et une cohésion de l’ensemble des membres primant sur la 
vérité des faits.  
En ce qui concerne la méthodologie, je peux supposer qu'un certain nombre de biais et 
de limites ont influencé ma recherche. Tout d'abord, le questionnaire interroge quatre 
techniques de différenciation choisies parmi d’autres. Les réponses des enseignants quant aux 
autres techniques de différenciation employées, montrent bien qu’ils utilisent d’autres 
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dispositifs dans les classes. Cependant, cela ne permet pas de juger de leur fréquence 
d’utilisation, ni de faire le lien avec un type d’hétérogénéité. Ensuite, la réponse « toujours » 
pourrait impliquer une exhaustivité par rapport à toutes les autres techniques, alors que le 
terme « toujours » signifie que la technique est à chaque fois employée par l’enseignant dans 
ses pratiques pédagogiques. Enfin, dix-huit enseignants ont répondu à ce questionnaire. Ces 
témoignages représentent statistiquement un faible pourcentage par rapport à la population 
ciblée. Cependant, ils sont une source d'information intéressante à exploiter.  
 En définitive, cette recherche a eu un impact sur les pratiques pédagogiques des 
enseignants. Le questionnaire a mis en évidence diverses formes de travail de groupe et 
différentes organisations afin de mettre les élèves en situation d’apprentissage tout en 
favorisant la motivation et l’épanouissement personnel. Suite à l’administration du 
questionnaire, j’ai pu remarquer en tant que MCDI une évolution des pratiques en ce qui 
concerne la différenciation avec la mise en place du plan de travail individuel dans une classe 
et celle du travail de groupe sous toutes ces formes dans d’autres.  
 Il serait intéressant de poursuivre cette recherche en se questionnant sur l’évaluation 
du travail de groupe et l’implication de l’enseignant dans l’activité. Crahay (2008) et 
Donckèle (2003) pourraient nous fournir des éléments de réponses concernant respectivement 
l’impact de l’évaluation sur l’apprentissage et le rôle de facilitation, production et régulation 
de l’enseignant pendant le travail de groupe. 
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 7. Annexes 
 
Liste des tableaux présents dans le corps de mémoire 
Document 1 : Questionnaire 
Document 2 : Lexique 
Document 3 : Grille d’observation d’une situation de travail de groupe en 8H. 
Document 4 : Recueil des données 1 : première partie du questionnaire (questions de 1 à 19) 
Document 5 : Recueil des données 2 : deuxième partie du questionnaire sur le travail de 
groupe (questions : 14 ; 15 ; 20-25) 
Document 6 : Score des questions 14 ; 15 ; 20-25
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Liste des tableaux présents dans le corps de mémoire : 
 
Tableau 1 : Récapitulatif des fréquences d’utilisation de chaque technique de différenciation 
par les enseignants. 
Tableau 2 : Récapitulatif des différents types d’hétérogénéité visés en fonction des techniques 
de différenciation et pourcentages correspondants. 
Tableau 3 : Récapitulatif des autres techniques de différenciation révélées par les enseignants. 
Tableau 4 : Récapitulatif des différents types d’hétérogénéité en fonction de chaque 
organisation de travail de groupe et scores établis en fonction de leur fréquence d’utilisation 
par les enseignants.  
Tableau 5 : Récapitulatif des objectifs outre que la gestion de l’hétérogénéité énoncés par les 
enseignants. 
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Document1 
 
Sandrine Brandan, HEPL       
    .… 
 
QUESTIONNAIRE  
 
Il vous faudra 20 minutes pour répondre à ce questionnaire. 
Merci de votre collaboration.      
          
…………………… 
 
1. Afin de gérer l’hétérogénéité dans votre classe, utilisez-vous le  
tâtonnement expérimental ?                   
Toujours     Souvent      Rarement      Jamais 
      ☐     ☐          ☐         ☐  
2. Cette technique vous permet-elle de gérer : 
  Oui   Non 
- l’hétérogénéité des compétences cognitives ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité culturelle ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité sociale ? ☐   ☐ 
 
3. Dans quelle(s) matière(s) ? ……………………………………………………………. 
 
4. Pensez-vous que l’objectif est atteint ?          Oui   Non 
 ☐      ☐ 
5. Est-ce une directive imposée par l’institution ?                    Oui   Non 
  ☐      ☐ 
 
 
6. Afin de gérer l’hétérogénéité dans votre classe, utilisez-vous le contrat ?                   
 
Toujours     Souvent      Rarement      Jamais 
      ☐     ☐          ☐         ☐  
7. Cette technique vous permet-elle de gérer : 
  Oui   Non 
- l’hétérogénéité des compétences cognitives ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité culturelle ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité sociale ? ☐   ☐ 
 
8. Pensez-vous que l’objectif est atteint ?          Oui   Non 
 ☐      ☐ 
9. Est-ce une directive imposée par l’institution ?                    Oui   Non 
  ☐      ☐ 
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10. Afin de gérer l’hétérogénéité dans votre classe, utilisez-vous le plan de travail 
individualisé ?                   
Toujours     Souvent      Rarement      Jamais 
      ☐     ☐          ☐         ☐  
11. Cette technique vous permet-elle de gérer : 
  Oui   Non 
- l’hétérogénéité des compétences cognitives ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité culturelle ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité sociale ? ☐   ☐ 
 
12. Pensez-vous que l’objectif est atteint ?          Oui   Non 
 ☐      ☐ 
13. Est-ce une directive imposée par l’institution ?                   Oui   Non 
  ☐      ☐ 
 
 
 
14. Afin de gérer l’hétérogénéité dans votre classe, utilisez-vous le  
travail de groupe ?       
Toujours     Souvent      Rarement      Jamais 
      ☐     ☐          ☐         ☐  
15. Cette technique vous permet-elle de gérer : 
  Oui   Non 
- l’hétérogénéité des compétences cognitives ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité culturelle ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité sociale ? ☐   ☐ 
 
16. Pensez-vous que l’objectif est atteint ?          Oui   Non 
 ☐      ☐ 
17. Est-ce une directive imposée par l’institution ?         Oui   Non 
  ☐      ☐ 
 
 
 
18. Utilisez-vous une autre technique afin de prendre en compte l’hétérogénéité ?   
          Oui   Non 
 ☐      ☐ 
19. Si oui, citez-en au maximum deux, et décrivez-la/les (formes, matières,…) 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
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Si vous avez répondu « Rarement » ou « Jamais » à la question 14, concernant l’emploi du 
dispositif « travail de groupe » dans votre classe, le questionnaire est terminé. 
Merci pour le temps et l’intérêt consacrés à vos réponses.  
______________________ 
 
Si vous avez répondu « Toujours » ou « Souvent » à la question 14, concernant l’emploi du 
dispositif « travail de groupe » dans votre classe, merci de prendre quelques minutes 
supplémentaires pour répondre aux questions suivantes. 
 
 
20. Utilisez-vous le travail de groupe en tutorat avec les élèves experts tuteurs ? 
 
Toujours     Souvent      Rarement      Jamais 
      ☐     ☐          ☐         ☐  
 
21. Cette technique vous permet-elle de gérer : 
  Oui   Non 
- l’hétérogénéité des compétences cognitives ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité culturelle ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité sociale ? ☐   ☐ 
 
 
22. Utilisez-vous le travail de groupe en tutorat avec les élèves en difficulté tuteurs ? 
Toujours     Souvent      Rarement      Jamais 
      ☐     ☐          ☐         ☐  
23. Cette technique vous permet-elle de gérer : 
  Oui   Non 
- l’hétérogénéité des compétences cognitives ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité culturelle ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité sociale ? ☐   ☐ 
 
 
 
24. Utilisez-vous le travail de groupe coopératif mixte ? 
 
Toujours     Souvent      Rarement      Jamais 
      ☐     ☐          ☐         ☐  
25. Cette technique vous permet-elle de gérer : 
  Oui   Non 
- l’hétérogénéité des compétences cognitives ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité des appétences scolaires, des motivations ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité culturelle ? ☐   ☐ 
- l’hétérogénéité sociale ? ☐   ☐ 
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26. Avec quel(s) autre(s) objectif(s) employez-vous le dispositif de travail de groupe dans 
votre classe ? 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
 
27. Quelle(s) surprises, positive(s) ou négative(s), avez-vous eu en mettant en place le 
travail de groupe dans votre classe ? 
 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
 
 
 
Le questionnaire est terminé. Merci pour votre disponibilité et pour l’attention portée à 
vos réponses. 
  
Sandrine Brandan Janvier 2015   6
Document 2 
 
 Précisions sur les termes employés 
Le tâtonnement expérimental : 
Le tâtonnement expérimental est basé sur le principe que les enfants fonctionnent 
comme les adultes cherchant à connaître par essai, analyse, hypothèse et vérification. Les 
enfants ont la capacité à intégrer les acquis de l’expérience. Le tâtonnement expérimental 
permet à l’élève de travailler à son rythme en se confrontant à un milieu recours ou barrière 
(allié ou antagoniste) 
Le contrat : 
Le contrat est un outil de pédagogie différenciée qui permet à l’enseignant de 
différencier les contenus et les processus d’apprentissage en favorisant la possibilité pour 
l’élève de progresser dans ses apprentissages et dans l’acquisition d’autonomie. La démarche 
repose sur les principes de liberté de proposer, d’accepter ou de refuser le contrat, d’en 
négocier les termes, et sur le principe d’engagement de mener à bien le contrat.  
Le plan de travail individuel : 
" Support aux activités personnalisées dans la classe, à destination de chaque élève, le 
plan de travail est un document à partir duquel élève et enseignant s'entendent sur un 
parcours d'apprentissages résultant de la combinaison entre les choix de l'élève, ses 
capacités, les ressources de la classe, les obligations scolaires définies par l'enseignant. En 
fin de semaine, un bilan est effectué avec l'enseignant ; il détermine en partie le plan de 
travail suivant. " ! 
(Sylvain CONNAC ; Apprendre avec les pédagogies coopératives. Démarches et 
outils pour l'école, ESF, p.325).  
Le travail de groupe : 
Modalité de travail durant laquelle les élèves travaillent à plusieurs pour une même 
finalité ou une production commune. Des élèves tuteurs peuvent être désignés par 
l’enseignant pour guider le travail. Le groupe peut être uniquement coopératif.  
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Document 3 
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Document 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Résumé : 
 
Cette recherche repose sur l’hétérogénéité dans les classes, notamment au primaire. 
L’hétérogénéité des élèves a plusieurs composantes. Je me suis penchée sur la prise en 
considération de l’hétérogénéité des compétences cognitives, l’hétérogénéité des motivations, 
l’hétérogénéité culturelle et l’hétérogénéité sociale. J’ai cherché à savoir quelles techniques 
issues de la pédagogie active, et plus précisément de la pédagogie différenciée, utilisent les 
enseignants dans leur classe afin de prendre en compte ces différentes composantes. Au 
travers mon expérience en tant que MCDI, quatre techniques de différenciation ont attiré mon 
attention : le tâtonnement expérimental, le plan de travail, le contrat et le travail de groupe. 
La littérature (Doise & Mugny, Donckèle, et Przesmycki parmi d’autres), ainsi que 
mes observations en classe, m’ont menée à émettre l’hypothèse que le travail de groupe est la 
technique la plus utilisée dans les pratiques pédagogiques des enseignants du primaire. Celle-
ci doit remplir divers critères afin de constituer des groupes d’apprentissage propice à 
l’acquisition des savoirs. Elle peut s’organiser sous différentes formes que sont, entre autre, le 
tutorat ou le groupe coopératif, ce qui permet d’agir sur différents types d’hétérogénéité. 
A l’aide d’un questionnaire administré à des enseignants semi-généralistes et 
spécialistes, ainsi que de mes observations en classe, j’ai pu confirmer mon hypothèse et 
mettre en évidence la volonté prépondérante de gérer l’hétérogénéité des compétences 
cognitives et l’hétérogénéité des motivations par le travail de groupe. Ce dernier est dominant 
dans les pratiques pédagogiques des enseignants car il permet d’atteindre des objectifs 
supplémentaires à la gestion de l’hétérogénéité. En effet, les enseignants révèlent pouvoir 
varier les modalités de travail et favoriser le conflit sociocognitif à travers les interactions 
sociales des élèves. Ils déclarent également être confrontés à des effets non anticipés de la 
mise en place du travail de groupe, qu’ils soient négatifs ou positifs. 
 
 
Mots-clés : 
 
Hétérogénéité - Techniques de différenciation - Pédagogie active - Travail de groupe - 
Tutorat - Interactions sociales 
